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Samenvatting
Dit onderzoek betreft het leren onderwijzen
van aanstaande leraren tijdens een duale op-
leiding. Centraal in het onderzoek staan de
werktheorieën van deze aanstaande leraren,
de veranderingen die zich daarin voordeden
en de wijze waarop de aanstaande leraren
hun werktheorie veranderden. Hiertoe zijn
acht aanstaande leraren gedurende hun op-
leiding intensief gevolgd. De data zijn ver-
zameld met behulp van interviews, concept
maps en leerverslagen. Uit de resultaten van
het onderzoek bleek dat de aanstaande lera-
ren tijdens de opleiding brede werktheorieën
ontwikkelden met aandacht voor het leerpro-
ces van de leerling en gekenmerkt door een
duidelijke structuur. Hun leerproces daaren-
tegen vertoonde grote individuele verschillen.
Ze ontwikkelden ieder een eigen manier van
leren onderwijzen. Op basis van deze resul-
taten zijn enkele vragen geformuleerd voor
vervolgonderzoek betreffende de invloed van
de leerstijl op het leerresultaat, de invloed van
de leeromgeving, het leren op de werkplek en
de eerste jaren van de beroepsuitoefening.
1 Inleiding
Binnen de lerarenopleidingen in Nederland is
de laatste jaren een ontwikkeling zichtbaar
naar het duale model, een opleiding voor le-
raren waarbij de aanstaande leerkracht een
baan heeft als leraar (zie ook Ten Dam & Van
Alebeek, 2005). Deze aanstaande leraar
wordt in het vervolg leraar in opleiding (LIO)
genoemd. Dit betaalde LIO-model betreft
met name het vierde jaar van de opleiding
van leraren in het primair onderwijs, het 
vierde jaar van de tweedegraads lerarenoplei-
ding in het HBO en de opleiding van de eer-
stegraads leraren aan de universiteiten. Ook
zien we dat in toenemende mate leraren via
andere trajecten opgeleid worden, waarbij 
ze een baan in het onderwijs combineren 
met de opleiding (vgl. Brouwer, 2004). 
Er is dus sprake van opleidingen waarbij
de op te leiden leraar in-functie is en de prak-
tijk een centrale plaats inneemt. De aanstaan-
de leraar heeft vanaf het begin alle verant-
woordelijkheden van een leerkracht. Het
beroep wordt aldus in een ‘in-functie oplei-
ding’ geleerd. Er zijn argumenten aan te voe-
ren om het beroep op deze wijze te leren.
Lesgeven is immers een complexe activiteit
en complexe handelingen kunnen goed ge-
leerd worden in een authentieke context (zie
o.a. Buitink, 1994; Howey & Zimpher, 1994;
Johnson, Ratsoy, Holdaway & Friesen, 1993).
Ook positieve ervaringen van zowel oplei-
ders als aanstaande leraren met zo’n oplei-
ding (zie o.a. Van Streun, 1992) zouden een
argument kunnen zijn om het beroep op deze
manier te leren.
Er zijn ook redenen om bezorgd te zijn
over deze ontwikkeling. Wat geleerd wordt
zou veelal een alledaagse didactiek van
‘showing and telling’ zijn, zonder dat onder-
liggende principes geëxpliciteerd worden.
Stones (1992) spreekt in dit verband over het
aanleren van een ‘middelmatige didactiek’
die de traditionele onderwijscultuur weer-
spiegelt. Deze middelmatige didactiek wordt
de LIO op school getoond in de praktijk van
alledag, ze wordt door leerlingen op prijs ge-
steld en is ook deel van de praktijkkennis van
ervaren docenten die bij nabesprekingen en
andere begeleidingsgesprekken verwoord
wordt. Onderliggende principes komen vaak
niet aan bod en zijn, als ze al aan bod komen,
niet altijd theoretisch onderbouwd. Dit ge-
vaar wordt vergroot doordat op de werkplek
het impliciet leren van het beroep een be-
langrijk deel uitmaakt van het leren lesgeven.
Bij dit impliciete leerproces maakt de (a.s.)
leraar zich didactisch handelen eigen zonder
zich dat te realiseren, laat staan de manier
waarop hij zich dat eigen maakt (vgl. Bolhuis
& Simons, 2001; Van der Klink & Streumer,
2004). Koetsier, Farrow en Wubbels (1996)
zijn van mening dat er sprake is van een op-
leiding waarbij het meester-gezel model cen-
traal staat, met alle nadelen van dien.
Leren onderwijzen tijdens een duale lerarenopleiding
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De hier gesignaleerde zorg enerzijds en de
positieve ervaring met in-functie opleidingen
anderzijds is aanleiding geweest om het leer-
proces van aanstaande leraren in een in-func-
tie opleiding te onderzoeken (Buitink, 1998).
Het onderzoek is uitgevoerd onder LIO’s van
een eenjarige universitaire lerarenopleiding
en richtte zich op de werktheorie van die
LIO’s. Gezien de hierboven beschreven dis-
cussie over het ontbreken van onderliggende
principes en de confrontatie met de praktijk-
kennis van ervaren leraren, lijkt het immers
belangrijk meer te weten over de eigen ‘theo-
rie’ die een LIO ontwikkelt en die sturing
geeft aan zijn handelen in de klas (Beijaard &
Verloop, 1996). Onder werktheorie wordt in
dit onderzoek verstaan: de theorie die in de
praktijk gebruikt wordt en waarmee de LIO
werkt, dus niet de ‘beleden’ theorie van de
LIO. Argyris en Schön (1974) gebruiken
hiervoor respectievelijk de begrippen ‘theo-
ry-in-use’ en ‘espoused theory’. Een werk-
theorie bevat alle begrippen, noties, inzich-
ten, opvattingen en overtuigingen die de LIO
gebruikt bij het voorbereiden, uitvoeren en
evalueren van onderwijs en bij het nadenken
over onderwijs (vgl. Eraut, 1994). Werktheo-
rie is gebaseerd op persoonlijke ervaringen
(bijvoorbeeld als leerling) en professionele
ervaringen als leraar (zie o.a. Calderhead,
1988; Johnston, 1992). Werktheorie is aldus
een min of meer geïntegreerd geheel van 
ervaringskennis (als persoon en als leraar),
wetenschappelijke of theoretische kennis en
kennis verworven in interactie met anderen.
Werktheorie wordt door sommige auteurs
ook wel praktijkkennis genoemd (zie Beij-
aard & Verloop, 1996; De Vries, 2004; Eraut,
1994; Meijer, 1999). 
Gezien de keuze om veranderingen bij
LIO’s te definiëren in termen van hun werk-
theorie luiden de onderzoeksvragen van deze
studie als volgt: “Wat is de aard van de werk-
theorie van de LIO en welke veranderingen tre-
den daarin op?”en “Wat zijn de kenmerken van
de manier waarop de LIO zijn werktheorie ver-
andert?”. De eerste vraag heeft betrekking op
de inhoud c.q. op wat geleerd wordt en welke
veranderingen zich daarin voordoen na verloop
van tijd. De tweede vraag betreft de manier
waarop de LIO zich ontwikkelt, het proces van
de professionele ontwikkeling van de LIO.
2 Onderbouwing en uitwerking 
van de onderzoeksvragen 
2.1  Aard van een werktheorie
Zoals hierboven is aangegeven, is de mate
waarin onderliggende principes van didac-
tisch handelen deel uitmaken van de werk-
theorie van LIO’s van belang. Anders gefor-
muleerd vragen we ons af wat de inhouden
van een werktheorie zijn, waar de werk-
theorie over gaat. Betreft de werktheorie van
een LIO bijvoorbeeld alleen onderwerpen 
als klassenmanagement, alledaagse zaken als 
organisatie van de les en het eigen handelen
van de LIO, of maken ook andere onder-
werpen zoals leerlingen, leerprocessen en
schoolcontext deel uit van de werktheorie?
Belangrijk is voorts of een werktheorie ver-
dere ontwikkeling van die werktheorie mo-
gelijk maakt. Een doel van het opleiden van
leraren is immers naast startbekwaamheid
ook de doorgroeibekwaamheid van de aan-
staande leraar.
Tegen deze achtergrond onderscheiden
we drie kenmerken aan de hand waarvan uit-
spraken gedaan kunnen worden over de aard
van een werktheorie. Het eerste kenmerk
heeft betrekking op de inhoud van de werk-
theorie, gerelateerd aan de startbekwaamheid
van de LIO. Een goed ontwikkelde werk-
theorie van een LIO beslaat aan het eind van
de opleiding in ieder geval categorieën die
horen bij de startbekwaamheid. In de Neder-
landse situatie verwacht men van een begin-
nend leraar dat die voldoet aan de bekwaam-
heidseisen zoals geformuleerd in de wet
Beroepen in het onderwijs en opgesteld door
de Stichting Beroepskwaliteit Leraren en
ander onderwijzend personeel (Ministerie
van Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen,
2005). Niet elke bekwaamheid zal echter in
dezelfde mate aanwezig zijn bij een LIO.
Kijken we naar de inhoud van een werk-
theorie, dan kan men verwachten dat con-
cerns van beginnende leraren meer aanwezig
zijn dan concerns van ervaren leraren. Fuller
en Bown (1975), Fessler en Christensen
(1992), Vonk (1982) en Eraut (1995) stellen
dat (aanstaande) leraren in hun professionele
ontwikkeling in het begin vooral gericht zijn
op zichzelf en het beheersen van de klassen-
situatie, op ‘overleven’. Voor de genoemde
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bekwaamheden betekent dit dat in de werk-
theorie van een aanstaande en beginnende 
leraar veel ruimte ingeruimd zal zijn voor 
interpersoonlijke en wellicht didactische 
bekwaamheden. De (aanstaande) leraar be-
schouwt het lesgeven vooral vanuit een eigen
leerkrachtperspectief. Later besteedt men
vooral aandacht aan wat een leerling kan
leren en wat men zelf als leerkracht kan
leren. Lesgeven wordt dan vooral benaderd
vanuit het perspectief van het leerproces van
leerlingen. Vanuit deze opvatting zou men
dus kunnen verwachten dat in de werktheorie
van een LIO het interpersoonlijke perspectief
dominant is en dat aandacht voor klassen-
management de overhand heeft. Mocht in de
werktheorie echter ook ruime aandacht zijn
voor de leerling en zijn leerproces, dus mocht
het leerling-perspectief ook aanwezig zijn,
dan zou men kunnen stellen dat die be-
treffende LIO over een goed ontwikkelde
werktheorie beschikt. Als een kenmerk van
een goed ontwikkelde werktheorie van een
LIO die zijn opleiding heeft afgerond, geldt
in het onderhavig onderzoek dan ook dat er
sprake is van aandacht voor hoe leerlingen
zich het schoolvak eigen maken, dus voor het
leerproces van leerlingen. 
In dit onderzoek wordt ervan uitgegaan
dat een werktheorie beter is als deze kenmer-
ken bevat die duiden op het makkelijker ver-
der kunnen ontwikkelen van die werktheorie.
Het betreft hier de twee andere kenmerken
van de aard van de werktheorie, te weten de
rijkheid en de structuur van die theorie. De
term rijkheid verwijst naar de mate van sprei-
ding van de werktheorie over de mogelijke
inhouden. Een rijke werktheorie is voldoende
gespreid over de verschillende mogelijke 
categorieën waaruit de inhoud van een werk-
theorie kan bestaan. In zijn artikel over ver-
schillen tussen beginners en experts stelt Ber-
liner (1995) dat mensen met een rijke en
relatief complete theorie (hij noemt dit sche-
ma’s) weinig ervaring nodig hebben om te
leren. Bennett (1991) is van mening dat 
“teachers with more fully developed schema-
ta have a better understanding of the class-
room and are therefore more likely to be 
effective” (p. 120). Carter (1990) stelt dat le-
raren die een rijker begrip over onderwijzen
bezitten, beter van niet succesvolle lessen
leren en van situaties waarin van alles mis-
gaat dan leraren waarbij dat niet het geval is. 
In verband met de structuur van een werk-
theorie stelt Novak (1977, in Beyerbach,
1988) dat betekenisvol leren optreedt als
nieuwe informatie wordt opgenomen in een
begrippenkader dat gerelateerd is aan andere
begrippen. Ook Borko (1989) en Pintrich
(1990) benadrukken het belang van een sterk
gestructureerde werktheorie. Met andere
woorden, naarmate de LIO zijn werktheorie
duidelijker en overzichtelijker structureert, is
zijn werktheorie ook meer ontwikkeld. 
Samengevat wordt de eerste onderzoeks-
vraag “Wat is de aard van de werktheorie van
de LIO en welke veranderingen treden daar-
in op?” geconcretiseerd in de volgende deel-
vragen: 
• Wijzen veranderingen in de inhoud van de
werktheorie erop dat de werktheorie meer
is dan een afspiegeling van de alledaagse
praktijk en dat de LIO’s in hun ontwikke-
ling fasen van een beginnend leraar door-
lopen?
• Is de werktheorie van de LIO’s aan het
eind van de opleiding een rijke werktheo-
rie?
• Verandert de structuur die de LIO’s in hun
werktheorie aanbrengen in een meer dui-
delijke en overzichtelijke structuur?
2.2  Veranderingen van werktheorie:
het leerproces
Willen we het leerproces van een LIO be-
schrijven, dan zijn de beleving van de LIO
van de leeromgeving en de activiteiten die de
LIO vervolgens onderneemt (zie onder ande-
re Oosterheert, Vermunt & Veenstra, 2002),
en de perceptie van de LIO van het proces
waarop hij leert lesgeven en zich als leraar
ontwikkelt van belang (zie ook Verloop,
2003). Daarom is besloten om de manier
waarop de LIO zijn werktheorie verandert te
beschrijven vanuit de optiek, respectievelijk
de beleving van de LIO. Vanuit de optiek van
de lerende LIO staan de volgende drie aspec-
ten centraal: doelbeleving, het zelfconcept
als lerende inclusief de (actieve) rol die de
LIO zichzelf in zijn ontwikkelproces toe-
dicht, en de wijze waarop hij tegen de leer-
omgeving aankijkt en daar al dan niet actief
gebruik van maakt. Op deze drie aspecten
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van het leerproces gaan we hieronder nader
in. Ook komt een vierde aspect aan de orde,
namelijk stadia in het leerproces.
Het eerste aspect betreft de doelbeleving
(zie Kroll, 1988; Pintrich, 1990). Pintrich,
Marx en Boyle (1993) stellen dat het doel dat
de leerder aan het leerproces toekent een be-
langrijke invloed heeft op de conceptuele
verandering bij de leerder. 
Het tweede aspect betreft het zelfconcept
als lerende. Het zelfconcept als lerende is
binnen het proces van leren lesgeven een fac-
tor van betekenis. De rol die een LIO zich in
het gehele leerproces toedicht, bepaalt mede
het verloop van dat proces. Tevens is de we-
tenschap hoe het leren (van ervaringen) bij-
draagt aan de ontwikkeling van het lesgeven
voor de LIO belangrijk (Banaji & Prentice,
1994; Calderhead, 1988). 
Het derde aspect heeft betrekking op het
gebruik en de structurering van de leerom-
geving door de LIO bij het leren lesgeven. Zo
formuleert Lodewijks (1993) een aantal alge-
mene eisen die aan een krachtige leeromge-
ving gesteld moeten worden (zie ook Mulder,
2004). Van doorslaggevend belang hierbij is
de manier waarop de lerende die leerom-
geving beleeft en er gebruik van maakt, zeker
als het werk een onderdeel vormt van die
leeromgeving (vgl. Onstenk, 2004). 
Het vierde en laatste aspect betreft de fa-
sering die in het proces van leren lesgeven
optreedt. Hollingworth (1989) stelt dat ver-
schillende soorten inhouden gefaseerd wor-
den opgenomen in de werktheorie van de
aanstaande leraar. Russell (1993) is van me-
ning dat de fasering in het proces van leren
lesgeven samenhangt met het vertrouwen dat
de aanstaande leraar krijgt in zijn handelen in
de klas. Ook Oppewal (1993) constateert een
gefaseerde ontwikkeling van werktheorieën
bij aanstaande leraren. In het algemeen wordt
in onderzoek naar professionele ontwikke-
ling van beginnende leraren de fasegewijze
ontwikkeling steeds weer benadrukt (vgl.
Burden, 1990).
Samengevat wordt de tweede onderzoeks-
vraag “Wat zijn de kenmerken van de manier
waarop de LIO zijn werktheorie verandert?”
nader geconcretiseerd in de volgende deel-
vragen: 
• Welke doelen beleven LIO’s in hun oplei-
ding tot leraar en welke verschillen zijn
daarbij tussen de LIO’s te constateren?
• Hoe beleven de verschillende LIO’s de
wijze waarop ze leren lesgeven en met
name de rol die zij zelf, volgens hen, in
dat proces spelen?
• Welke bronnen gebruiken de LIO’s in het
bedoelde veranderingsproces, dus hoe ge-
bruiken zij hun leeromgeving?
• Is er sprake van een fasering van de wijze
waarop de LIO’s veranderen en van welke
fasen is dan sprake?
3 Methode
3.1  Context van het onderzoek
Het onderzoek richtte zich op LIO’s wiskun-
de van de universitaire lerarenopleiding aan
de Rijksuniversiteit Groningen. De groep be-
stond uit alle wiskunde-LIO’s die in septem-
ber van dat jaar met de opleiding begonnen
en eenzelfde traject volgden. Ze waren gedu-
rende het hele schooljaar op school aange-
steld als leraar. Ze hadden daarbij alle taken
en verantwoordelijkheden van een leraar en
werden betaald als leraar. De onderzochte
LIO’s zijn, afgezien van een korte oriëntatie
op het beroep van leraar in de voorafgaande
jaren, binnen de lerarenopleiding niet voor-
bereid op het werk als leraar. We zullen de
opleidingsactiviteiten van de onderzochte
LIO’s tijdens het LIO-jaar kort karakterise-
ren. Tijdens werkcolleges en begeleidings-
activiteiten werden steeds de leerprocessen
en de gewenste leeractiviteiten van leerlingen
centraal gesteld. De LIO’s moesten aan het
eind van hun opleiding een educatief ontwerp
maken en uitvoeren, gebaseerd op een leer-
theoretische verantwoording. De LIO’s 
expliciteerden hun werktheorie in hun leer-
verslagen en via concept maps. Daarnaast
kwamen delen van hun werktheorie aan de
orde tijdens de colleges en de stagebege-
leiding. Door middel van weekverslagen en
driemaandelijkse leerverslagen werden de
LIO’s uitgedaagd te reflecteren op zowel hun
praktijk als op hun leerproces. In deze reflec-
tie speelt de zogenaamde videoanalyse een
belangrijke rol waarbij de LIO een video-
opname van zijn eigen les analyseert. Er was
een intensieve afstemming tussen de oplei-
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dingsactiviteiten van de instituutsdocenten en
de begeleiding op school door de coaches.
De vormgeving van de opleiding is goed te
vergelijken met de vier dimensies van een
ideale leeromgeving zoals De Corte (1992)
die onderscheidt. Deze dimensies hebben be-
trekking op:
• de inhoud c.q. de leerstof, waarbij alle
soorten kennis aan de orde moeten
komen; 
• de diversiteit en passendheid van ‘teach-
ing methods’ (onderwijs- en leeractivitei-
ten);
• de volgorde van de leertaken, waarbij het
onder meer gaat om een toename van de
complexiteit en diversiteit van de taak en
waarbij steeds meer metacognitieve en
domeinspecifieke kennis en vaardigheden
nodig zijn;
• de sociale context van het leren, waarbij
de nadruk ligt op de representativiteit van
de leertaak, het samenwerkend leren, in-
tervisie, etc.
Zo komen wat betreft de dimensie inhoud het
probleemoplossend karakter van de te leren
inhoud (het onderwijzen) en leerstrategieën
aan de orde. Coaching, contact met experts,
het expliciteren van de eigen werktheorie en
het vergelijken van de eigen aanpak met die
van anderen zijn de verschillende soorten 
onderwijs- en leeractiviteiten. De volgorde
van leertaken komt tot uiting in de opbouw
van de ervaren complexiteit en van de diver-
siteit van taken. Wat betreft de sociale con-
text van het leren kan tenslotte opgemerkt
worden dat de leertaken representatief zijn
voor het beroep van leraar (bijvoorbeeld de
leertaak het maken en uitvoeren van een on-
derwijswerkplan) en dat samenwerkend leren
een essentieel onderdeel van de opleiding is.
Een voorbeeld van dit laatste is de begeleide
intervisie tijdens de opleiding.
3.2  Aard van het onderzoek
Het uitgevoerde onderzoek is kleinschalig,
beschrijvend en kwalitatief van aard. Acht
LIO’s zijn gedurende hun opleiding intensief
gevolgd. In het onderzoek zijn deze acht
cases onafhankelijk van elkaar en volgens
een identieke en van theorie afgeleide 
systematiek beschreven (intracasestudies).
Vervolgens zijn ze onderling volgens een
vastgestelde systematiek geanalyseerd (inter-
casestudy) om te komen tot patronen, verkla-
ringen voor de gevonden patronen en tot
overeenkomsten en verschillen (vgl. Miles &
Huberman, 1994). De acht individuele cases
zijn dus geanalyseerd in onderlinge samen-
hang, binnen een vastgesteld theoretisch
kader. Om die reden is hier sprake van een
meervoudige casestudy (zie ook Hutjes &
Van Buuren, 1992). 
3.3  Dataverzameling 
De LIO’s hebben ten behoeve van het onder-
zoek vier soorten activiteiten verricht, waar-
van de eerste drie tevens activiteiten ten be-
hoeve van de opleiding waren. De eerste
activiteit was het maken van een concept map
(zie o.a. Beyerbach, 1988; Meijer, 1999). Een
concept map is een schematische weergave
van begrippen en hun onderlinge (hiërarchi-
sche) samenhang, welke volgens de LIO’s es-
sentieel zijn voor het betreffende onderwerp.
De LIO’s maakten ten behoeve van de beant-
woording van de eerste onderzoeksvraag vijf
maal een concept map van hun werktheorie
over onderwijzen en ten behoeve van de
tweede onderzoeksvraag tweemaal een con-
cept map over hun notie van leren lesgeven. 
De tweede activiteit was het maken van
een leerverslag. De LIO’s deden dit vier
maal. Dit verslag had tot doel leerresultaten
vast te leggen en bevatte een terugblik op de
afgelopen periode van lesgeven en een voor-
uitblik op de komende periode. De LIO’s
gaven aan wat zij geleerd hadden in de afge-
lopen periode, wat belangrijk was, welke ge-
beurtenissen relevant waren en waar ze voor-
al aandacht voor hadden. Ook werd de LIO’s
gevraagd te reflecteren op hun werktheorie.
Het leerverslag werd gebruikt om de inhoud
van de werktheorie en de veranderingen
daarbinnen te reconstrueren.
De derde activiteit bestond uit de plan-
ning- en evaluatieverslagen. De LIO’s schre-
ven vier keer een verslag over de planning
van een les. Aangegeven werd om welke 
redenen de les zo gepland was en welke
gebeurtenissen van vorige lessen de planning
beïnvloedden. Nadat de les was gegeven,
werd een verslag gemaakt over wat er van de
planning terecht was gekomen. De planning-
en evaluatieverslagen werden gebruikt om de
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inhoud van de werktheorie en de veranderin-
gen daarbinnen te reconstrueren.
De vierde activiteit bestond uit het geven
van interviews. Er werden twee interviews
afgenomen. Het eerste had betrekking op het
proces van leren lesgeven, dus op de manier
waarop de LIO’s hun werktheorie veranderen
en werd halverwege de opleiding afgenomen.
Dit interview was halfgestructureerd en werd
gehouden volgens de ‘general interview
guide approach’ (Patton, 1990). Dat wil zeg-
gen dat een lijst met onderwerpen werd op-
gesteld welke fungeerde als een leidraad tij-
dens het interview. De lijst was voor alle
LIO’s dezelfde. Binnen de onderwerpen was
de onderzoeker vrij door te vragen om de
LIO’s hun antwoorden nader te laten preci-
seren. De onderwerpen hadden betrekking op
de activiteiten van de LIO’s bij de voorberei-
ding, uitvoering en terugblik op de gegeven
lessen. Er werden vragen gesteld als ‘Welke
bronnen raadpleeg je bij je lesvoorberei-
ding?’, ‘Formuleer je wel eens actiepunten?’,
‘Stel je tijdens de les je lesplan bij?’, ‘Hoe
blik je terug op je les?’, ‘Formuleer je wel
eens vragen naar aanleiding van je les?’. Ook
kwamen algemene onderwerpen aan de orde,
zoals wat een goede manier is om leraar te
worden en vragen over de leerbaarheid van
het beroep.
Het tweede interview vond plaats ten be-
hoeve van interne validering van de recon-
structies van de onderzoeker. Hierbij werden
zowel de reconstructies van de inhoud van de
werktheorie en de veranderingen daarin als
die van het leerproces van de LIO gevali-
deerd. Dit interview werd aan het eind van de
opleiding afgenomen. Dit interview was een
‘membercheck interview’ (vgl. Van IJzen-
doorn & Miedema, 1986). Ook dit interview
was halfgestructureerd en werd uitgevoerd
volgens de ‘general interview guide ap-
proach’.
Omdat de veranderingen in de werktheo-
rie tijdens de opleiding moesten worden vast-
gesteld, zijn de data met een zekere regel-
maat verzameld. De LIO’s maakten de eerste
concept map in de eerste week van de oplei-
ding. Eind oktober leverden ze zowel het
leerverslag als het verslag van de planning en
evaluatie in. Tevens maakten ze in die perio-
de hun tweede concept map. Dit herhaalde
zich vlak na de kerstvakantie en omstreeks de
maand april. Aan het eind van de opleiding
(medio juni) werd het laatste leerverslag in-
geleverd alsmede de laatste concept map. Het
‘membercheck interview’ vond eind juni
plaats, na afronding van de opleiding. Het 
interview over leren lesgeven werd in de
maand februari afgenomen en eind mei stel-
den de LIO’s hun concept map over leren les-
geven op.
3.4  Data-analyse
In het onderzoek zijn een aantal maatregelen
genomen ten behoeve van de validiteit en be-
trouwbaarheid van gegenereerde data en de
analyse ervan. Een maatregel is het gebruik
maken van producten die de LIO’s voor hun
opleiding moesten maken. Hierdoor hoefden
ze geen extra inspanning te verrichten ten be-
hoeve van het onderzoek. Ook het duidelijk
maken aan de LIO’s dat hun zelfrapportages
niet gebruikt werden voor beoordelingsdoel-
einden verhoogde de betrouwbaarheid van 
de verslagen (De Groot, 1980). Een andere
maatregel was het gedetailleerd beschrijven
van de onderzoeksprocedure. De reconstruc-
ties zijn via een ‘membercheck interview’
(vgl. Van IJzendoorn en Miedema, 1986) 
besproken met de betrokken LIO’s en me-
thodentriangulatie is toegepast (vgl. Smaling,
1987). Tenslotte werden Cohen’s kappa’s
voor de categorisering van de verslagen vast-
gesteld. Voor de leerverslagen was de 
Cohen’s kappa 0,56, voor de planning- en
evaluatieverslagen was deze 0,60 en voor de
concept maps 0,75. De lage kappa’s voor met
name de verslagen zijn te verklaren uit het
feit dat het zeer moeilijk is voor codeurs om
met een uitgebreid categorieënsysteem grote
en complexe data zoals de verslagen op een
gelijke manier te coderen.
Voordat begonnen kon worden met de 
reconstructie van de cases werden eerst de
ruwe data geordend. Het ordenen van deze
data diende ertoe te leiden dat kwalitatieve
analyse zowel binnen als over de cases mo-
gelijk was. De data werden gecodeerd met
behulp van twee categorieënsystemen om
vergelijkingen mogelijk te maken: een sys-
teem voor het in kaart brengen van de inhoud
van de werktheorie en de veranderingen
daarin en een systeem voor het beschrijven
Tabel 1
Categorieënsysteem voor het beschrijven van de inhoud van de werktheorie
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van het proces van leren lesgeven. Met be-
hulp van deze systemen zijn de verslagen, in-
terviews en de begrippen in de concept maps
gecodeerd. Daarnaast is de structuur van de
concept maps geclassificeerd.
De verschillende data, afkomstig van de
verschillende methoden en verkregen op ver-
schillende tijdstippen, werden per case ver-
geleken. Daarna werden de cases met elkaar
vergeleken. 
Categorieënsysteem voor de inhoud 
en verandering van werktheorie
Dit categorieënsysteem is opgezet vanuit drie
perspectieven, te weten: het instructieper-
spectief, het interactieperspectief en het om-
gevingsperspectief. Met behulp van deze drie
perspectieven konden alle relevante data van
LIO’s in kaart worden gebracht. 
Het instructieperspectief bevat catego-
rieën die Boekaerts en Simons (1993) be-
Tabel 2
Categorieënsysteem voor het beschrijven van de inhoud van de werktheorie
44
PEDAGOGISCHE
STUDIËN
schrijven binnen de ‘planningsfase’ van het
onderwijs. Met het oog op de subcategorieën
zijn hun beschrijvingen echter niet in alle ge-
vallen letterlijk overgenomen, omdat niet elk
aspect zich leent voor het beschrijven van een
werktheorie: de kloof tussen de termen van
Boekaerts en Simons en de begrippen die de
LIO’s gebruiken, is vrij groot. Daarom zijn
binnen enkele categorieën andere subcatego-
rieën gebruikt. 
Het interactieperspectief met bijbehoren-
de categorieën is ontleend aan Kounin
(1970). Enkele categorieën zoals Boekaerts
en Simons (1993) die noemen zijn aan dit
perspectief toegevoegd. Binnen het omge-
vingsperspectief stond de werkomgeving
centraal, met als categorieën ‘de school’ en
‘het onderwijsbeleid’. De categorieën wer-
den in subcategorieën onderverdeeld. Tabel 1
bevat een totaaloverzicht van de (sub)catego-
rieën per perspectief.
Categorieënsysteem voor het proces
van leren lesgeven
De beschikbare literatuur over het leerproces
van aanstaande leraren bij het leren lesgeven
in een context van werken en leren bood niet
voldoende houvast om een voor dit onder-
zoek pasklaar categorieënsysteem te werken.
Het was niet mogelijk met een bestaande
theorie de data van de LIO’s in categorieën
onder te brengen. Om toch tot een bruikbaar
categorieënsysteem te komen, is een catego-
rieënsysteem ontwikkeld vanuit de data. Dat
wil zeggen dat op basis van relevante en sa-
menhangende delen van transcripten catego-
rieën en subcategorieën zijn ontwikkeld. Dit
categorieënsysteem is vervolgens toegepast
op andere delen van transcripten. Na aanpas-
sing van het categorieënsysteem is dit sys-
teem gebruikt bij het ordenen, analyseren en
beschrijven van het leren lesgeven. In Tabel 2
staat het categorieënsysteem voor het leer-
proces van de LIO’s beschreven.
Categorisering van de structuur 
van de conceptmaps
Van belang is hoe de LIO’s hun concept map
structureren. Om de structuur van een con-
cept map in categorieën onder te brengen,
werd gebruik gemaakt van de volgende twee
dimensies: de mate van clustering en de
dwarsverbindingen in de concept map. We
kunnen door combinatie van deze twee di-
mensies de volgende drie structuren onder-
scheiden (zie figuur 1): 
• Een registerstructuur. Alle begrippen zijn
willekeurig rond het centrale begrip ge-
rangschikt. Een concept map met een re-
gisterstructuur is te vergelijken met een
register in een boek: het is een opsom-
ming van begrippen zonder een ordening
van begrippen in omvattender begrippen. 
• Een clusterstructuur. Er is duidelijk spra-
ke van clusters van begrippen die gerela-
teerd zijn aan het kernbegrip en niet aan
elkaar. Zo’n netwerk is te vergelijken met
de inhoudsopgave van een boek: verschil-
lende paragrafen zijn ondergebracht in
hoofdstukken.
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• Een netwerkstructuur. De clusters uit de
clusterstructuur zijn (op verschillende ma-
nieren) met elkaar verbonden. Er is spra-
ke van samenhang tussen de clusters.
Weergave en verwerking van de data
Van de data is in eerste instantie een ‘within-
case display’ gemaakt (Miles & Huberman,
1994). Hiervoor is van elke case een tabel ge-
maakt waarin per subcategorie aangegeven
staat of die subcategorie voorkomt, op welk
moment in de opleiding de student over die
subcategorie rapporteert, met welke frequen-
tie en welk belang er aan die subcategorie ge-
hecht wordt. Met behulp van deze matrix
kunnen per case de verandering binnen de
werktheorie gereconstrueerd worden. Ten-
slotte zijn de data verder samengevat en
weergegeven in een ‘cross-case display’
waarin van alle cases, per case, de verande-
ringen aangegeven worden. Voor het leerpro-
ces zijn het protocol van het interview en de
concept map gecodeerd en samengevat per
case. In een ‘cross-case display’ zijn de sa-
menvattingen met elkaar vergeleken. 
4 Resultaten
4.1  De inhoud en verandering 
van de werktheorie van de LIO’s
De eerste onderzoeksvraag naar de aard van
de werktheorie van de LIO en de veranderin-
gen die daarin optreden, is beantwoord door
per categorie na te gaan wat de verschillen en
overeenkomsten zijn tussen de aanstaande le-
raren. Drie kenmerken van de werktheorie
(zie 2.1) werden bekeken, te weten de in-
houd, de rijkheid en de structurering. Hier-
onder wordt eerst per perspectief (zie 3.4)
aangegeven wat inhouden waren van de
werktheorie van de LIO’s. Daarbij wordt ter
illustratie gebruik gemaakt van citaten uit
leerverslagen van en interviews met de
LIO’s. Aan het eind van deze paragraaf wordt
ingegaan op de ontwikkeling van de werk-
theorie gedurende het jaar. Een deel van een
‘time-ordered display’ van een LIO wordt
weergegeven en een korte beschrijving wordt
gegeven van de ontwikkeling van de werk-
theorie van diezelfde LIO. (De namen van de
LIO’s in dit artikel zijn fictief.)
Kijken we naar het interactieperspectief,
dan zien we dat voor zeven LIO’s interactie
met leerlingen en het instructieperspectief
met elkaar verbonden waren: een goed ver-
loop van de les is van beide aspecten afhan-
kelijk. Zo stelden twee LIO’s: “Je moet zo-
danig lesgeven dat er door de leerlingen
zoveel mogelijk zelfstandig geleerd kan wor-
den. Hiervoor moet er in eerste instantie een
goede werksfeer zijn.” (Karel, leerverslag 3.)
en “(...) het leren van leerlingen zal beter ver-
lopen als het werkklimaat in de klas positief
is”. En: “Een goede sfeer kan men volgens
mij bereiken door in de eerste plaats interes-
se in je leerlingen te hebben. (...) Door een
goede band met leerlingen op te bouwen, zul-
len leerlingen vertrouwen in een leraar krij-
gen. Het is daardoor mogelijk dat leerlingen
eerder met bepaalde problemen, die het leer-
proces kunnen beïnvloeden, naar de leraar
zullen komen.”(John, leerverslag 2.)
Na verloop van tijd bleek binnen het in-
structieproces, naast het organiseren van
werkvormen, het leerproces van de leerlingen
voor de LIO’s belangrijk te worden. Soms
nam dit de vorm aan van het bieden van hou-
vast aan leerlingen. Gerrit bijvoorbeeld,
noemde in het begin van de opleiding leerstof
en aspecten van werkvormen en structuur van
de les. Na een viertal maanden echter werd
Figuur 1. Structuren van concept maps.
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vooral belangrijk hoe hij de stof zo over kon
brengen dat hij de leerlingen houvast kon
bieden bij het oplossen van opgaven, zoals
blijkt uit het volgende citaat: “In de afgelo-
pen periode ben ik meer tijd gaan steken in
de vraag hoe ik de stof over moet brengen. In
de eerste acht weken bekeek ik veel minder
alternatieve methoden om de stof over te
brengen. (...) Ik heb wel het idee dat leerlin-
gen het prettig vinden als je aangeeft hoe ze
opgaven moeten aanpakken.” (Gerrit, leer-
verslag 2.)
Voor zeven van de acht LIO’s ging het bij
het leren van leerlingen niet alleen om ken-
nisnemen of toepassen van kennis, maar ook
om het integreren van het geleerde in de be-
staande kennis. Dit integreren kreeg onder
andere vorm door leerlingen te laten explici-
teren. Zo stelde een LIO: “Als docent heb je
dus naast het lesgeven (leidinggeven) ook de
taak om het leren van de leerling in goede
banen te leiden (...) Belangrijk bij het leiden
van leerprocessen is dat je denkstappen dui-
delijk naar voren laat komen. (...) Ook vind
ik het belangrijk dat je de leerlingen stimu-
leert om steeds voor zichzelf te zeggen wat ze
doen.” (Karel, leerverslag 2.)
Vier LIO’s hadden in hun werktheorie te-
vens plaats ingeruimd voor het proces van
‘leren leren’. Dit kwam onder andere tot 
uiting door de leerlingen te stimuleren om
problemen systematisch aan te pakken, zoals
blijkt uit het volgende citaat: “En ik heb ze
dat aangeraden. Geef niet direct op. Ga eerst
de opgave nog eens goed lezen. Wat voor 
gegevens kun je eruit halen? En wat wordt
precies gevraagd? En welke gegevens heb je
nodig voor de uitwerking?” (Kees, interview
over proces van leren lesgeven.)
Wat betreft het omgevingsperspectief moet
worden opgemerkt dat alle LIO’s zich reali-
seerden dat hun handelen in de klas onderdeel
was van dat wat in de school gebeurt en dat ze
deel uitmaakten van de school en niet in een
isolement van de klas opereerden. Een LIO zei
in het interview hierover: “Dit geldt ook voor
de docentenvergaderingen en de sectie. Kijk
op het geheel. Kijk op mijn plaats in het ge-
heel. Daar gaat stimulans van uit. Ik krijg
daardoor zin om mee te denken over vragen
uit andere klassen.” (Kees, leerverslag 2.)
Een andere LIO verwoordde de invloed
van de schoolcontext op zijn manier van les-
geven als volgt: “We hebben een project gehad
en het ging over actief leren. En het ging over
vragen stellen, hoe stel je vragen (...). Ja, en
dan zie je toch dat die mensen van 50 jaar, die
zeggen van hé, dat is een handige tip, en die
hebben dus al jaren in het onderwijs gezeten.
En invloed van collega’s, die accepteren niet
zonder meer de bestaande situatie. In een meer
rigide school had ik waarschijnlijk meer die
stijl overgenomen.” (Peter, interview over pro-
ces van leren lesgeven.)
Vijf LIO’s betrokken hierbij niet alleen de
organisatie en de collega’s, maar zagen ook
dat de onderwijskundige inrichting van de
school relevant was voor hun eigen lesgeven. 
Wat betreft de veranderingen van de
werktheorie viel op dat alle acht LIO’s reeds
vrij vroeg in de opleiding het lesgeven bena-
derden als een samenspel van verschillende
factoren, zoals het omgaan met wangedrag,
de afwisseling in de les, de motivatie van
leerlingen, het inspelen op de context, aan-
dacht voor de ontwikkeling en de achtergron-
den van leerlingen, de rol van de LIO zelf als
docent en de benodigde didactische vaardig-
heden. Het leerproces van leerlingen werd
steeds belangrijker en daarbij was bij vier
van de acht LIO’s ook aandacht voor het
‘leren leren’. Ter illustratie van de verande-
ringen in de werktheorie wordt hieronder een
beschrijving gegeven van de veranderingen
bij Karel. Na een beschrijving van Karel
wordt van hem een ‘time-ordered display’
weergegeven (zie Tabel 3).
Binnen de werktheorie van Karel kwamen
in de loop van de opleiding alle aspecten aan
de orde, waarbij hij het interactie- en het in-
structieperspectief aan elkaar relateerde. 
Het interactieperspectief
Een grote verscheidenheid aan aspecten van
het interactieperspectief kwam bij Karel aan
de orde met de nadruk op werksfeer, rolaan-
vaarding en ook, als overkoepelend begrip,
duidelijkheid van de docent ten aanzien van
regels en uitleg.
Vanaf het begin stond het houden van orde
centraal. Vanaf oktober werd orde gerelateerd
aan werksfeer. Werksfeer was voor Karel een
combinatie van een zekere vorm van orde,
duidelijkheid van de docent ten aanzien van
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regels en uitleg en de persoon van de docent.
Ook de context van de les, het rooster e.d.
werden voor hem steeds belangrijker. In het
verloop van de opleiding stond de interactie
steeds minder op zich, maar werd deze ver-
bonden met het instructieperspectief.
Het instructieperspectief
In de loop van de opleiding kwamen alle 
aspecten van dit perspectief in Karels werk-
theorie aan de orde. In het begin van de op-
leiding was de aandacht gericht op werkvor-
men en op de lesopbouw en structuur van de
les, die duidelijk en herkenbaar voor leerlin-
gen moest zijn. Later, vanaf januari, werd het
leerproces van de leerlingen belangrijk en dit
werd door Karel gerelateerd aan de les-
opbouw en werkvormen. Zelfstandig werken
speelde daarbij gaandeweg een belangrijke
rol.
Hiernaast had vanaf het begin van de 
opleiding de inhoud van het onderwijs een
plaats in Karels werktheorie. Indien nodig
paste hij leerboek en methode zodanig aan
dat leerlingen met de inhoud uit de voeten
konden. In zijn werktheorie beschreef hij as-
pecten van het instructieperspectief, zoals
‘leerprocessen’ en ‘werkvormen’ in relatie tot
Tabel 3
‘Time-ordered display’ over veranderingen van de werktheorie van Karel
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aspecten van het interactieperspectief zoals
‘betrekken van leerlingen’ en ‘verantwoorde-
lijkheid geven aan leerlingen’.
Het omgevingsperspectief
In het begin maakte Karel binnen het omge-
vingsperspectief gedetailleerd melding van
veel aspecten van de school, zoals de inrich-
ting van het lokaal en het gebouw en van de
schoolregels. Medio januari was de school
zeer belangrijk voor hem (organisatie en col-
lega’s). Na die periode werd er minder uitge-
breid en globaler door hem op de school als
omgeving ingegaan. Onderwijsbeleid komt
bij hem in het geheel niet ter sprake.
4.2  Leerproces van de LIO’s
De tweede onderzoeksvraag betreft de ken-
merken van de manier waarop de LIO zijn
werktheorie verandert. Veel meer dan bij de
eerste onderzoeksvraag is er bij deze tweede
vraag sprake van verschillen tussen de LIO’s.
Hun leerprocessen vertoonden grote indivi-
duele verschillen betreffende de vier aspec-
ten: de doelbeleving, de opstelling in het leer-
proces, de fasering van het leren lesgeven en
de beleving van de leeromgeving. Bevindin-
gen die hieronder staan beschreven worden
geïllustreerd met uitspraken van LIO’s, alle
afkomstig uit het interview over het proces
van leren lesgeven.
De acht LIO’s hadden verschillende doel-
belevingen: drie LIO’s hadden een extern ge-
oriënteerde doelbeleving, gericht op efficiën-
tie van het onderwijs. Ze veranderden niets
meer aan hun onderwijs zolang er zich geen
opvallende problemen voordeden, zoals te
veel onvoldoendes of te grote ordeproble-
men. Zo stelde Pim dat de problemen in de
klas een aanleiding zijn om te leren: “Als iets
lekker loopt verander je iets niet. (...) Mis-
schien loopt het bij mij wel nooit lekker, dat
ik daarom steeds dingen anders ga doen(...).
Ja, misschien ook dan wel hoor, dat ik zou
zeggen van hé, het gaat nu een tijdje op deze
manier, laat ik het eens anders gaan doen.
Maar ik probeer in elk geval tot nu er mee te
spelen van hé dit loopt lekker, dit probeer ik
een tijdje en als dit straks ook niet loopt, ja
dan verzin ik iets anders, ik weet niet.” Een
andere LIO, Gerrit, stelde in dit verband:
“Dan denk ik van ach, het ging helemaal zo
slecht nog niet. Dan heb je jezelf weer
gerustgesteld.”
Drie andere LIO’s waren in hun leerpro-
ces gericht op het verbeteren van de effecti-
viteit van het onderwijs, dat wil zeggen dat ze
naast ‘efficiëntiecriteria’ criteria hanteerden
die meer intrinsiek van aard zijn en gericht
op effectief lesgeven. Ze hanteerden een
standaard voor goed lesgeven die verder gaat
dan het voorkomen van problemen. Daarbij
werden ze wel beïnvloed door hun omgeving.
Zo stelden twee LIO’s: “(...) of als ik zelf ge-
woon niet echt tevreden ben, dan denk je van
nee, dat komt toch niet helemaal over (...)”
(John). En: “Ja ja, dat is begonnen na de kerst
zo’n beetje. Hé, actief leren. Ik dacht laat ik
daar ook eens een keertje mee beginnen, ik
moet ook eens een keertje meedoen, een
beetje trendy worden” (Peter).
De overige twee LIO’s waren in hun doel-
beleving gericht op het verder construeren of
uitbouwen van hun werktheorie. Een van
deze LIO’s, Kees, had hierbij het volgende
gezegde als leidraad: “De enige blijvende
grond van verandering is de onveranderlijk-
heid der verandering zelf”. Hun leren werd
niet alleen bepaald door wat in de klas plaats-
vindt, maar ook door hun eigen nieuws-
gierigheid. 
Beschouwen we de opstelling van LIO’s in
hun leerproces, dan constateren we dat drie
LIO’s zich passief opstelden in hun leerpro-
ces. Ze ondernamen geen bewuste leeractivi-
teiten, maakten zich al doende die kennis en
vaardigheden eigen die voldoende zijn voor
hun functioneren als leraar op dat moment.
Zo vergeleek Paul dit proces met het leren
schaatsen: “(...) ja het komt wel overeen met
schaatsen leren waarschijnlijk, in het begin
leer je dat ook met vallen en opstaan, daarna
is het een routine handeling en dan gaat het
onbewust, dan denk je er niet meer over na.”
Deze LIO’s formuleerden ook geen actie-
punten op lange termijn. Ze planden hun
leerproces niet en evalueerden niet systema-
tisch op korte noch op lange termijn. Ze
waren geïnteresseerd in het verloop van de
dagelijkse lessen en formuleerden actiepun-
ten op korte termijn, van les tot les. In hun
leerproces speelden directe feedback en erva-
ringen ‘van dat moment’ een grote rol. Het
leek alsof ze hun leerproces beleefden als een
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proces dat alleen door externe factoren be-
paald wordt.
De vijf andere LIO’s stelden zich actief op
in hun leerproces. Ze stelden zichzelf doelen
op langere termijn, waren actief op zoek naar
feedback en evalueerden hun leerproces. 
Zo stelden twee LIO’s: “Tja door veel te
doen en goed naar jezelf te kijken en met veel
mensen erover praten, ik denk dat dat heel
belangrijk is” (Karel) en “Ik heb heel sterk
het gevoel gehad, vooral in het begin, ze kun-
nen het wel allemaal tegen me zeggen hoe ik
het moet doen, maar dat moet je toch zelf on-
dervinden. Daarnaast is juist dat observeren
en geobserveerd worden een heel belangrijk
punt voor het leren lesgeven. Daar is eigen-
lijk niets aan veranderd”. “Je kan wel zo vaak
zeggen van in theorie is het zo, maar pas
wanneer je het ervaren hebt, ja dan kun je er
pas wat mee doen.” (Ed). Deze vijf LIO’s
stonden positief tegenover de leeromgeving.
Opmerkelijk is dat twee van deze vijf LIO’s
gedurende de opleiding hun passieve hou-
ding die ze in het begin hadden, veranderden
in een actieve opstelling. 
Bij de fasering van het leerproces leek
sprake te zijn van een startfase waarin rol-
aanvaarding en de daarmee verbonden ver-
werving van controle over de klas en het op-
bouwen van een passend mentaal model over
het leraarsberoep centraal stond. Over deze
fasering zei Karel: “Je hebt nu toch wel meer
ervaring, je durft wat meer, je was in het
begin af en toe misschien wat slap in je doen
en laten, ja je bent nu zekerder van jezelf.
Maar dat heeft ook te maken met het feit dat
je je in het begin meer bij de leerlingen dan
bij de docent vond passen. Dat vind ik de 
belangrijkste verandering.” En Kees stelde:
“(...) ik overzag het gewoon lang niet alle-
maal. Er is zoveel te beleven in die eerste les-
sen, het is best spannend. Je concentratie is
dan ook op. Je energie gaat dan op aan het
overleven. En zo langzamerhand heb je die
energie niet meer nodig voor het overleven,
je overleeft gewoon wel, en dan kun je je
energie ergens anders aan besteden.”
Alle aanstaande leraren hebben deze fase
doorlopen en bevonden zich in een volgende
fase. In deze tweede fase veranderden de
LIO’s hun werktheorie en waren ze meer ge-
richt op het inrichten van het onderwijs en
het leerproces van de leerlingen. Tenslotte
bleek dat de leeromgeving invloedrijk was.
Zo vonden ze het schrijven van producten,
leerverslagen, als onderdeel van de opleiding
zinvol: “Meestal bij de verslagen. Lesgeven 1
en lesgeven 2 dat soort dingen. Ja ik vind het
heel leuk om die verslagen door te lezen. Die
verslagen, dan ga je inderdaad voor jezelf na,
van hé, wat doe ik eigenlijk en waarom. En
anders, ach dan is de les afgelopen en het
ging wel en de volgende keer zie je wel weer.
(...) Dat is wel lekker. Van te voren denk je: o,
wat moet ik schrijven, maar daardoor ga je
juist ontzettend veel nadenken van ja, waar-
om doe ik het eigenlijk zo, (..) dat is zeker
heel leerzaam.” (Pim) 
Maar ook activiteiten als het analyseren
van eigen lessen met behulp van video-opna-
men vond men zinvol. “Het bleek heel duide-
lijk op de video. Bij de videoanalyse. Toen
kon ik het zelf heel goed zien, zo van o zo
doe ik dat dus.” (Kees)
4.3  Interpretatie van bevindingen
De geconstateerde veranderingen in de in-
houd van werktheorie van de LIO’s zijn, ge-
zien de fase van professionele ontwikkeling
waarin de LIO’s zich bevonden, opvallend te
noemen. Als we de resultaten van dit onder-
zoek over de ontwikkeling van de werktheo-
rie vergelijken met theorieën over fasegewij-
ze professionalisering (Eraut, 1994; Fessler
& Christensen, 1992; Fuller & Bown, 1975;
Kagan, 1992), dan kunnen we stellen dat de
LIO’s een belangrijke stap in hun professio-
nalisering gezet hebben, omdat ze in hun
werktheorie plaats hebben ingeruimd voor
het leerproces van leerlingen als factor in het
geven van onderwijs. In de zojuist aange-
haalde literatuur komt naar voren dat de ge-
richtheid op het leren van leerlingen veelal
later plaatsvindt, meestal pas na de eerste
jaren van de beroepsuitoefening.
Met betrekking tot het tweede aspect van
de aard van de werktheorie, de rijkheid van
de werktheorie, blijkt dat bij alle LIO’s in
hun werktheorie vrijwel alle subcategorieën
van het gehanteerde categorieënsysteem
voorkwamen. Dat wil zeggen dat de LIO’s
aan het eind van hun opleiding een werk-
theorie hadden ontwikkeld waarin plaats was
voor zowel het instructieperspectief, het in-
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teractieperspectief als het omgevingsper-
spectief. We kunnen dan ook concluderen dat
alle aanstaande leraren een rijke werktheorie
ontwikkelden. 
Ten aanzien van het derde aspect, de
structuur van de werktheorie, blijkt dat de
LIO’s hun werktheorie aan het eind van de
opleiding structureerden volgens een net-
werkstructuur. Ze ordenden begrippen in
clusters. Deze clusters staan op hun beurt
weer met elkaar in verbinding (zie figuur 2
voor voorbeelden van dergelijke concept
maps). Er was sprake van overzichtelijke
structuren. Zoals hierboven (zie 2.1) is aan-
gegeven, duidt het hanteren van een over-
zichtelijke structuur op een goed ontwikkelde
werktheorie. 
Bij de beantwoording van de vraag over
het proces van leren lesgeven van de betrok-
ken LIO’s zijn verschillen geconstateerd in
de doelbeleving van de LIO’s. Drie doelbe-
levingen zijn aangetroffen. Zetten we de
doelbelevingen uit het onderzoek naast de
doelbelevingen, leeroriëntaties en doeloriën-
taties zoals beschreven in de literatuur (Pint-
rich et al., 1993; Shuell, 1990; Vermunt,
1992), dan is de efficiëntiebeleving te ver-
gelijken met ‘gericht zijn op het concrete
handelen’, met ‘certificaat- en testgericht’ en
met ‘performance’. Effectiviteit als doelbe-
leving laat zich vergelijken met ‘toepassen
van inzichten in andere contexten’, ‘beroeps-
gerichte oriëntatie’ en ‘gericht zijn op het be-
heersen van iets’. De doelbeleving gericht op
‘constructie’, tenslotte, vertoont overeen-
komsten met ‘begripsvorming’, ‘persoonlijke
geïnteresseerdheid’ en ‘gericht zijn op kennis
als object’. De aangetroffen soorten doelbe-
levingen komen dus overeen met in de litera-
tuur genoemde doelbelevingen. Datzelfde
kan gezegd worden over de opstelling van de
LIO’s in hun leerproces. De actieve en pas-
sieve opstelling in het leerproces vertoont
overeenkomsten met wat Iran-Nejad (1990)
respectievelijk ‘actieve en dynamische regu-
latie van het leerproces’ noemt. Combineren
we deze twee aspecten van het leren lesgeven
dan kunnen we in de onderzochte populatie
drie groepen LIO’s onderscheiden. De eerste
groep bestaat uit LIO’s die streefden naar
doelen die gericht zijn op efficiëntie van het
onderwijs. Ze hanteerden een wijze van leren
waarbij ze zich ten opzichte van dat leerpro-
ces passief opstelden. Tevens stonden ze neu-
traal ten opzichte van de opleidingscontext.
Ze deden kennis en kunde op, ze ‘absorbeer-
den’ uit hun leeromgeving dat wat hen goed
uitkwam. Deze manier van leren lesgeven be-
noemen we hier als een ‘aanpassende stijl’
van leren. De tweede groep LIO’s streefde
naar doelen die zich kenmerken door ‘meer
te willen weten’. Ze streefden inzicht na in
het verschijnsel onderwijzen. Hierbij stelden
ze zich in het leerproces actief op en stonden
positief ten opzichte van de opleidingscon-
text. De wijze waarop deze groep LIO’s zich
professionaliseerden wordt hier de ‘onder-
zoekende stijl’ genoemd. De derde groep
LIO’s, tenslotte, stelde zich doelen gericht op
het realiseren van effectief onderwijs. Ze ver-
nieuwden hun onderwijzen regelmatig. Ze
richtten zich daarbij op de toepassing van
nieuwe inzichten. Ze stelden zich na enige
tijd actief op en ondergingen een verandering
in de manier waarop ze hun leerproces be-
leefden. Ook stonden zij positief ten opzich-
Figuur 2. Voorbeelden van concept maps.
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te van de opleidingscontext. De stijl van deze
groep zou de ‘vernieuwende stijl’ genoemd
kunnen worden.
5 Conclusies en aanbevelingen
5.1  Conclusies 
De belangrijkste aanleiding voor dit onder-
zoek was de zorg om de kwaliteit van een in-
functie lerarenopleiding. Deze zorg betrof
met name de inhoud van de werktheorie die
de LIO zou ontwikkelen en de manier waar-
op de LIO zou leren lesgeven. Door de ‘on-
derdompeling’ in de praktijk bestond de
vrees dat de LIO voornamelijk geconfron-
teerd zou worden met een ‘middelmatige di-
dactiek van alledag’, met de didactiek van
‘showing and telling’, waarbij onderliggende
principes van het onderwijs en het onderwij-
zen niet aan bod zouden komen.
Deze zorg blijkt voor de in dit onderzoek
onderzochte LIO’s niet gegrond. De LIO’s
ontwikkelden hun werktheorie tot een breed,
rijk, evenwichtig en voor henzelf overzichte-
lijk begrippenapparaat. De vraag hoe leerlin-
gen het schoolvak leren, neemt een duidelijke
plaats in in hun werktheorie. De aanpassing
aan de praktijk is in de onderzochte groep be-
perkt. Veel meer dan het geval was bij de in-
houd van de werktheorie, vertoonde het leer-
proces van de LIO’s grote individuele
verschillen. De aanstaande leraren ontwik-
kelden een eigen stijl van leren lesgeven.
Drie stijlen konden worden onderscheiden.
Doordat bij de beantwoording van de eerste
onderzoeksvraag geen grote verschillen tus-
sen de LIO’s is geconstateerd, lijkt het alsof
de verschillen tussen de LIO’s in termen van
de drie aangetroffen stijlen los staan van het
leerresultaat. Als verklaring hiervoor wordt
verondersteld dat de leeromgeving van de on-
derzochte opleiding van doorslaggevend be-
lang lijkt. Leerresultaten zouden dan in eerste
instantie bepaald worden door de inrichting
van de leeromgeving en niet door de wijze
van leren onderwijzen. Pas als die inrichting
weinig invloed op de lerende uitoefent, zou
de manier waarop de LIO’s zich het beroep
van leraar eigen maken van doorslaggevend
belang kunnen zijn. De vooronderstelling van
deze conclusie is dat de opleidingscontext
belangrijk is geweest voor de inhoud van de
ontwikkelende werktheorie. Dit zou beteke-
nen dat de resultaten van het onderzoek wat
betreft de eerste onderzoeksvraag, de ontwik-
keling van de aard van de werktheorie, alleen
opgaan voor LIO’s die in het onderhavige
LIO-model worden opgeleid waarbij tevens
van de vermelde leeromgeving (zie 3.1) spra-
ke is. Het hoeft dus niet zo te zijn dat het-
zelfde leerresultaat te constateren zou zijn bij
LIO’s die, weliswaar binnen een LIO-model,
in een andere leeromgeving hun opleiding
volgen. De resultaten betreffende belangrijke
elementen in het proces van leren lesgeven,
zoals doelbeleving, opstellingen in het leer-
proces, invloed van de leeromgeving en fa-
sering van het leerproces sluiten aan bij ander
onderzoek over leerprocessen van leraren in
opleiding (zie onder andere Mansvelder-Lon-
gayroux, Beijaard & Verloop, 2002; Ooster-
heert et al., 2002).
5.2  Aanbevelingen voor verder 
onderzoek
Het onderhavige onderzoek geeft antwoor-
den op een aantal belangrijke vragen be-
treffende het leereffect en het leerproces bij
het leren lesgeven, maar roept ook vragen op.
De eerste vraag betreft de invloed van een
leerstijl op het leerresultaat. Het lijkt alsof in
de betreffende leeromgeving de invloed van
de leerstijl op het leerresultaat klein is. Men
kan zich dus afvragen of de invloed van een
leerstijl contextgebonden is. Het antwoord op
deze vraag heeft zowel gevolgen voor de in-
richting van de opleiding zelf, als voor de
vormgeving van de begeleiding van begin-
nende leraren in de eerste jaren van de be-
roepsuitoefening. 
Een tweede vraag betreft de inrichting van
de leeromgeving. De leeromgeving van de
onderzochte opleiding was blijkbaar zo (rijk)
ingericht dat LIO’s in een duale opleiding
een werktheorie ontwikkelden die breed en
voor henzelf overzichtelijk was en waarvan
de inhoud niet alleen gericht was op over-
leven, maar ook op het vormgeven van het
leerproces van de leerlingen. De vraag die nu
gesteld kan worden, betreft de cruciale 
elementen in die leeromgeving: uit welke
componenten dient de leeromgeving in een
duale opleiding in ieder geval te bestaan, wil-
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len LIO’s een brede en kwalitatief goede
werktheorie ontwikkelen?
De derde vraag betreft het leren op de
school. Binnen het onderzoek is het leerpro-
ces op de werkplek immers niet onderzocht.
Het onderzoek heeft zich gericht op het in-
tentionele en formele leren binnen de oplei-
ding en liet het (impliciete en informele) leer-
proces op de werkplek buiten beschouwing
(zie ook Bolhuis & Simons 2001; Van der
Klink & Streumer 2004). Onderzoek naar de
bijdrage van diverse leeractiviteiten op de
werkplek en van de bijdrage van het werk
zelf aan het leereffect zou een logische vol-
gende stap zijn om inzicht te krijgen in in-
functie leren (vgl. Hoekstra, Beijaard, Bre-
kelmans & Korthagen, 2004).
Een vierde vraag, tenslotte, betreft de eer-
ste jaren van de beroepsuitoefening. Hoe ont-
wikkelt de werktheorie zich verder? Past een
beginnende leraar zijn werktheorie en zijn
handelen aan aan de praktijk van dat moment
of is de invloed van de context van het werk
minder groot? Er zijn aanwijzingen om te
veronderstellen dat het laatste het geval is.
Brouwer en Korthagen (2005) komen tot de
conclusie dat in sommige situaties het geleer-
de van de opleiding wel doorwerkt in het
handelen van de beginnende leraar, maar dan
vooral na een periode waarin klassenmanage-
ment zo belangrijk is dat de beginnende le-
raar in die periode terugvalt op werkvormen
waar de docent in plaats van de leerling cen-
traal staat. We kunnen ons afvragen of een 
leraar, opgeleid binnen het hier onderzocht
opleidingsmodel, zo’n terugval ook mee-
maakt. 
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Abstract
This study concerns the way in which student 
teachers learn to teach during their initial school
based teacher education. The development of
their theory-in-use and the way they changed
their theory-in-use has been explored. Eight stu-
dent teachers were followed intensively during
their training period. The materials used include
interviews, concept maps and learner reports.
Several measures have been taken to ensure 
validity and reliability. It appears from the results
of the research that the theories-in-use of all the
student-teachers covered a broad spectrum of 
issues concerning the teaching profession. Atten-
tion has been paid to the learning process of the
pupils. Furthermore the theories-in-use had clear
structures. The student teachers differ much
more with respect to their learning processes.
They develop their own ways of learning to teach.
Some questions for further research are formu-
lated concerning the relation between learning
style and learning outcome, the influence of the
learning environment, the process of work based
learning, and the learning process during the first
years of the teaching profession.
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Samenvatting
Een experimentele evaluatie van video-inter-
actiebegeleiding (VIB) laat positieve resul-
taten zien op de interactievaardigheden van
leidsters in kinderdagverblijven. Getrainde
leidsters bleken meer stimulerend in hun op-
voedingsgedrag, waren sensitiever en verbaal
stimulerender dan de controlegroep. Deze
trainingsresultaten waren bovendien nog
steeds zichtbaar drie maanden na afloop van
de training. De training resulteerde niet in een
significante afname van autoritair opvoe-
dingsgedrag. Bezien vanuit een zogenaamde
microanalyse van leidstergedrag, die kenmer-
kend is voor de VIB-aanpak, bleken getrainde
leidsters de kinderen meer aan te kijken, con-
tactinitiatieven vaker verbaal te ontvangen en
de kinderen vaker de beurt te geven dan de
leidsters uit de controlegroep. De training 
resulteerde niet in een algemeen effect op de
arbeidssatisfactie van leidsters.
1 Inleiding
In brede kring wordt benadrukt dat de leid-
ster een spilfiguur is in de kinderopvang.
Kinderen hebben de meeste interacties met
de leidster en de kwaliteit van de ervaringen
van kinderen wordt dan ook in belangrijke
mate bepaald door de interactievaardigheden
van leidsters. Riksen-Walraven (2004) onder-
scheidt op grond van ontwikkelingspsycholo-
gisch onderzoek een zestal pedagogische in-
teractievaardigheden die een leidster in haar
interactie met kinderen moet laten zien. Een
goede leidster moet allereerst sensitief-
responsief zijn in haar omgang met de kin-
deren. De sensitieve responsiviteit – die ook
wel wordt aangeduid met ‘warmte’ of ‘stimu-
lerende opvoeding’ – heeft betrekking op de
mate waarin een leidster de signalen van de
kinderen oppikt, deze juist interpreteert en
hierop adequaat reageert. Daarnaast moet een
leidster haar interacties verbaal begeleiden
door regelmatig te praten en uitleg te geven.
Een goede leidster respecteert daarnaast de
autonomie van de kinderen, biedt structuur,
stimuleert de ontwikkeling van de kinderen
en begeleidt ten slotte de interacties tussen de
kinderen. Correlationeel onderzoek laat zien
dat de interactievaardigheden bijdragen aan
het welbevinden van kinderen en hun so-
ciaal-emotionele en cognitieve ontwikkeling
(zie bijvoorbeeld Burchinal, Roberts, Rig-
gins, Zeisel, Neebe, & Brant, 2000; Clarke-
Stewart, Lowe Vandell, Burchinal, O’Brien,
& McCarteny, 2002; NICHD, 1999, 2002).
Training van de interactievaardigheden van
leidsters vormt een sleutelfactor – zij het niet
de enige – voor de verbetering van de peda-
gogische kwaliteit van kinderdagverblijven.
Amerikaans correlationeel onderzoek laat
zien dat een betere opleiding van leidsters sa-
menhangt met een hogere kinderopvangkwa-
liteit. Beter opgeleide leidsters zijn sensitie-
ver, stimulerender en meer betrokken in hun
omgang met kinderen. Kinderen die kinder-
dagverblijven bezoeken met beter opgeleide
leidsters en een betere proceskwaliteit, heb-
ben een grotere sociale competentie, minder
gedragsproblemen en een grotere taalvaar-
digheid. Deze positieve relatie tussen oplei-
ding van leidsters en de kinderlijke ontwik-
keling blijft bovendien bestaan na correctie
voor groepsgrootte en de leidster-kind-ratio
(Burchinal, Cryer, & Clifford, 2002a; Clarke-
Stewart e.a., 2002; NICHD, 1999, 2002). 
Opleiding blijkt bovendien een betere voor-
speller dan ervaring (Burchinal e.a., 2002a;
Clarke-Stewart e.a., 2002; Honig & Hirallal,
1998; Howes, Whitebook, & Phillips, 1992;
Phillipsen, Burchinal, Howes, & Cryer,
1997; Snider & Fu, 1990), leeftijd of de gees-
telijke gesteldheid van leidsters (Clarke-
Stewart e.a., 2002). Training bleek in de stu-
die van Burchinal e.a. (2002b) en het groot-
schalige NICHD-onderzoek (NICHD, 2002)
ook een betere en meer robuuste voorspeller
van de kwaliteit van kinderopvang dan de
twee andere klassieke variabelen uit de zoge-
naamde ijzeren driehoek van het empirische
kinderopvangonderzoek, namelijk de leidster-
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